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A kreativitás fejlesztése 
digitális eszközökkel támogatott 
tanulási környezetben: 
Mit üzennek a kutatások az 
osztályterem számára és 
mikor hallgatnak?
Ha a kreativitásra gondolunk, gyakran valamilyen művészeti 
alkotás vagy tevékenység jut az eszünkbe. A kreativitás azonban 
valami új, eredeti és egy kontextusnak megfelelő, hasznos gondolat, 
tárgy, megoldás létrehozását jelenti bármely tudományágban és 
életünk legkülönfélébb területein. A kreativitásra ma már nemcsak 
a tehetségekre jellemző tulajdonságként tekintünk, hanem mint 
olyan képességre, amely minden ember számára elengedhetetlen 
a 21. században való boldoguláshoz (Partnership for 21st Century 
Skills, 2015). A kreativitásnak továbbá számos pozitív hozadéka 
van. Kutatások bizonyítják, hogy a kreatív emberek boldogabbak 
(Carson és mtsai, 1994; Richards, 2007), egészségesebbek (Stuckey 
és Nobel, 2010) és szakmájukban is elismertebbek (Seibert és mtsai, 
2001). A kreativitásba való befektetés jelentősen megnövelheti egy cég 
sikerességét (Agars és mtsai, 2008), illetve egy egész ország gazdasági 
és társadalmi fejlődésének esélyét is (Florida, 2002; Sternberg, 2015). 
Nem véletlen tehát, hogy a kreativitásra való nevelés világszerte 
kiemelt oktatási cél (Beghetto, 2010; Heilman és Korte, 2010; Shaheen, 
2010). A tanulók kreatív képességeinek fejlesztése Magyarországon is 
a köznevelés egyik fontos feladata (NAT, 2012).
Bevezetés
Számos elméleti munka mutatott rá arra, hogy digitális technológiák tulajdonságaik révén a kreativitás támogatásának fontos eszközévé válhatnak (Glăveanu és mtsai, 2019; Mishra és mtsai, 2013; Loveless, 2002, 2007; Lubart, 2005). A pedagógu-
sok maguk  is úgy vélik, hogy digitális eszközök segítségével  jól  fejleszthető a  tanulói 
kreativitás (Cachia és Ferrari, 2010; Bereczki és Kárpáti, 2018). A kreativitás és digitális 
technológiával támogatott tanulás implementációja mégis sok esetben sikertelen (Cachia 
és Ferrari, 2010; Sternberg, 2015). Kutatások bizonyítják, hogy a technológia használata 
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önmagában nem fokozza a tanulás eredményességét (Luckin és mtsai, 2012). A digitális 
eszközökkel támogatott kreativitásfejlesztés is csak abban az esetben lehet hatékony, 
ha a  tanulási  folyamat  tervezői és résztvevői értik a kreativitás és  technológia oktatási 
összefüggéseit. 
Jelen tanulmány célja, hogy átfogó képet 
nyújtson a kreativitás, oktatás és technológia 
összefüggéseiről  a  témát  vizsgáló  legfon-
tosabb  kutatások  eredményeit  alapul  véve. 
A  tanulmány  első  részében  a  kreativitás 
oktatásban való értelmezését járjuk körbe, 
majd a hatékony kreativitásfejlesztő beavat-
kozások és a kreativitást támogató osztály-
termi  környezet  jellemzőit  térképezzük  fel. 
Ezután azt a kérdést vizsgáljuk, hogy a digi-
tális eszközök hogyan alkalmazhatók a kre-
ativitás  támogatására. Végezetül  bemutat-
juk, hogy az eddigi kutatásokra támaszkodva 
milyen megállapításokat fogalmazhatunk 
meg a tanulói kreativitás digitális eszközök-
kel támogatott tanulási környezetben való 
fejlesztésére vonatkozóan. 
A kreativitás értelmezése az oktatásban
A kreativitás szót az oktatásban sokszor 
használjuk, anélkül, hogy tisztáznánk, mit 
is értünk pontosan a fogalom alatt (Spencer 
és mtsai, 2012). A kreativitásnak így nincs is 
közös, döntéshozók, pedagógusok, diákok, 
szülők  által  ismert  és  elfogadott  értelme-
zése (Bereczki, 2015; Bereczki és Kárpáti, 
2018). Kutatások  rávilágítottak  arra,  hogy 
az  oktatás  részvevői  számos  tévhittel  ren-
delkeznek a kreativitásról, amelyek gyakran 
gátolják annak iskolai fejlesztését (Andiliou 
és Murphy, 2010; Beghetto, 2010; Bereczki 
és Kárpáti, 2018; Runco és Johnson, 2002). 
Ilyenek például, hogy a kreativitást nehéz 
meghatározni,  a kreativitás  inkább a művé-
szeti tárgyakkal hozható összefüggésbe, a kreativitáshoz nincs szükség tudásra, a krea-
tivitás nem fejleszthető vagy nem mérhető. A következőkben a kreativitás kutatásának 
tudományos eredményein alapuló értelmezéseket mutatjuk be, hiszen ezek a kreativitás 
digitális eszközökkel támogatott fejlesztésének alapját is képezik. 
A kreativitás definíciója
A kreativitás meghatározása a szakirodalomban sem problémamentes. Plucker, Beghetto 
és Dow (2004) a kreativitás definícióit vizsgáló tanulmányukban rámutattak arra, hogy a 
kreativitás kutatói gyakran vagy maguk sem határozzák meg a fogalmat, vagy újabb és 
újabb definíciókat dolgoznak ki leírására.
A kreativitás szót az oktatásban 
sokszor használjuk, anélkül, 
hogy tisztáznánk, mit is értünk 
pontosan a fogalom alatt 
( Spencer és mtsai, 2012). A kre-
ativitásnak így nincs is közös, 
döntéshozók, pedagógusok, diá-
kok, szülők által ismert és elfo-
gadott értelmezése (Bereczki, 
2015; Bereczki és Kárpáti, 
2018). Kutatások rávilágítottak 
arra, hogy az oktatás részvevői 
számos tévhittel rendelkeznek a 
kreativitásról, amelyek gyakran 
gátolják annak iskolai fejleszté-
sét (Andiliou és Murphy, 2010; 
Beghetto, 2010; Bereczki és 
 Kárpáti, 2018; Runco és John-
son, 2002). Ilyenek például, 
hogy a kreativitást nehéz meg-
határozni, a kreativitás inkább 
a művészeti tárgyakkal hozható 
összefüggésbe, a kreativitáshoz 
nincs szükség tudásra, a kreati-
vitás nem fejleszthető vagy nem 
mérhető. 
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Bár a kreativitásnak nincs általánosan elfogadott, pontos szakirodalmi meghatározása, 
abban mégis egyetértés mutatkozik, hogy a kreativitás új, eredeti, szokatlan és egyben a 
feladatnak megfelelő, hasznos, értékes produktumok létrejöttét jelenti (Plucker és mtsai, 
2004). A kreativitás eredetiség és hasznosság dimenziókban történő meghatározása nem 
új keletű (Runco és Jaeger, 2009). Stein (1953. 311.) szerint például a kreativitás olyan 
„újfajta  alkotás,  amelyet megfelelőnek,  hasznosnak,  kielégítőnek  fogad  el  egy  adott 
csoport egy bizonyos időben”. A kreativitás áttekintett definícióit és a kreativitáskutatás 
friss eredményeit  is figyelembe véve Plucker és munkatársai  (2004. 90.) a következő-
képpen határozták meg a kreativitást: „A kreativitás alatt azon képességek, folyamatok 
és környezeti tényezők interakcióját értjük, amely által az egyén vagy csoport egy olyan 
észlelhető produktumot hoz létre, amely újszerű és egyben hasznos egy adott szociális 
kontextusban”. A nemzetközi szakirodalomban széles körben elterjedt korszerű definíció 
így az újdonság és hasznosság dimenziókon túl azt is hangsúlyozza, hogy a kreativitást 
számtalan személyes és környezeti  tényező befolyásolja, egyéni vagy csoportos  folya-
matok révén jön létre, valamint hogy a kontextus, amelyben keletkezik, hatással van a 
kreatív alkotás megítélésére is. 
A fenti meghatározás jól adaptálható tehát az oktatásban: a tanulói kreativitás a tanuló 
vagy tanulók személyes jellemzői és a tanulási környezet kölcsönhatása révén jön létre, 
az általuk létrehozott gondolatok, alkotások pedig a különböző osztálytermi kontextusok-
ban ítélhetők eredetinek és megfelelőnek.
A kreativitás kontinuuma
A kreativitás meghatározásának gerincét tehát az újdonság és hasznosság kettőssége adja. 
De kik számára újak és hasznosak a kreatív produktumok? A kérdés megválaszolásához 
a kreativitás különböző szintjei nyújtanak segítséget. Kezdetben a kutatók a kreativitás 
két szintjét különböztették meg: a Nagy-C (Big-C), azaz eminens kreativitást, amely 
kiemelkedő művészek és tudósok teljesítményére vonatkozik, és a kis-c (little-c), azaz a 
mindennapi kreativitást (Csíkszentmihályi, 1996; Richards, 2007). A Nagy-C és a kis-c 
kreativitásokon kívül Beghetto és Kaufman (2007) a jelenség további két szintjét azo-
nosították. A két új elem a Pro-C, amely egy adott szakma művelőinek professzionális 
szintű kreativitását írja le, valamint a mini-c, azaz a belső, szubjektív kreativitás, amely 
az egyén számára új és hasznos gondolatok, alkotások létrehozását jelenti, és amely 
így szorosan kapcsolódik a megismeréshez és  tudásépítéshez. A négy c  így a kreativi-
tás  fejlődésének különböző  állomásait  írja  le. Közülük  a mini-c  és  a  kis-c  képviselik 
a kreativitás azon szintjeit, amelyek az oktatás számára a legfontosabbak, hiszen ezek 
tanulással,  gyakorlással  a  kreativitás magasabb  szintjeire  fejlődhetnek  (Kaufman  és 
Beghetto, 2009). 
Kreativitás és műveltségterület
Az  újdonság  és  hasznosság megítélése  szorosan  összefügg  a műveltségterülettel  is, 
amelyben a kreativitás megnyilvánul, valamint kapcsolatba hozható a kreativitáshoz 
szükséges tudással. Egyrészt a kreatív gondolatok, alkotások, termékek nem vákuumban, 
hanem mindig egy adott tudományterületbe ágyazottan jönnek létre, a kreatív személy 
műveltségterületen szerzett  tudása és  jártassága pedig elengedhetetlen  feltétele a krea-
tivitásnak  (Amabile,  1996; Csíkszentmihályi,  1996). A mindennapokban  a  kreativitás 
elsődleges színterének gyakran a művészeteket tekintik, a kreativitás azonban bármilyen 
területen megnyilvánulhat. Fontos következtetés az oktatás számára  tehát, hogy a kre-
ativitás minden  tantárgy számára  releváns, valamint az  is, hogy a kreativitás  fejlődése 
összefonódik az adott tantárgyhoz kapcsolódó tudás gyarapodásával is (Craft, 2005).
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Arról, hogy a kreativitás a műveltségterülettől független, általános képesség vagy spe-
cifikus az adott műveltségterületre, sokáig megoszlott a kutatók véleménye (Baer, 1998; 
Plucker, 1998). A területfüggetlen nézet arra utal, hogy a kreatív személyek bármilyen 
műveltségterületen képesek a kreativitásra. A területspecifikus nézetek szerint a kreativi-
táshoz szükséges képességek, attitűdök, diszpozíciók műveltségterületenként változnak 
(Baer, 2010). Az elmúlt időszakban a két felfogás képviselői közös álláspontra jutottak 
(Baer és Kaufman, 2005; Plucker és Beghetto, 2004): a kreativitásnak vannak művelt-
ségterület-specifikus és attól független összetevői is. Ezen következtetés tovább erősíti a 
kreativitás tantárgyba ágyazott fejlesztésének indokoltságát. 
A kreativitás legfontosabb modelljei
A kreativitás értelmezését számos elméleti modell is segíti. Ezek közül az egyik legré-
gebbi és legelterjedtebb a divergens gondolkodás modellje. Guilford (1950) a kreativitás 
lényegét a divergens gondolkodásban jelölte meg, azaz a több lehetséges megoldást 
eredményező gondolkodásban. A divergens  gondolkodást  a  következő  részképességek 
alkotják: (1) fluencia (az egyén azon képessége, hogy nagyszámú ötletet hozzon létre), 
(2) eredetiség (az eredeti és különleges ötletek létrehozásának képessége), (3) flexibilitás 
(azaz különböző kategóriából származó ötletek létrehozásának képessége) (4) ellaborá-
ció (a kidolgozott ötletek létrehozásának képessége). A divergens gondolkodást az okta-
tásban gyakran tévesen azonosítják a kreativitással, fontos ezért hangsúlyozni, hogy a 
kreatív folyamatban a divergens és konvergens gondolkodás egymást kiegészítve jelenik 
meg, és ez utóbbinak különösen nagy szerepe van a kreativitáshoz kapcsolódó értékelési 
folyamatokban, azaz a kreativitás hasznossági kritériumának teljesülésében (Runco és 
Acar, 2012). 
Egy másik korai modell  a  4P  (Rhodes,  1961),  amely  a  kreativitás  négy  fő  alkotóe-
lemére utal, azaz az alkotó személyre (person), az alkotás folyamatára (process), a 
létrehozott produktumra (product) és a környezetre, ahol létrejön a kreativitás (press/
place). A személyfókuszú kutatások rávilágítottak arra, hogy a kreatív személy számos 
jellemzővel bír, így például nyitott az élményekre (Feist, 2010), hajlandó a kockázatokat 
vállalni (Sternberg, 2010), hisz a saját kreatív képességeiben (Beghetto, 2006), motivált a 
feladat kreatív megoldására (Amabile, 1996), valamint tudással és jártassággal rendelke-
zik az adott műveltségterületen (Ericsson és mtsai, 1996). A kreatív folyamat vizsgálata 
azt is megmutatta, hogy a divergens gondolkodáson kívül a kreativitáshoz számos más 
gondolkodási képességre is szükség van, és hogy a kreatív folyamat több lépésre bont-
ható (Sawyer, 2012). A legelterjedtebb felbontás máig Wallas (1926) nevéhez fűződik, 
aki  a kreatív  folyamatban a következő  szakaszokat különböztette meg:  (1)  előkészítés 
(ekkor történik a probléma felismerése, előkészítése, információk gyűjtése), (2) lappan-
gás (az információk tudat alatt rendszerezésre kerülnek), (3) rálátás (a megvilágosodás 
pillanata),  és  (4)  ellenőrzés  (ebben  a  szakaszban  kerülnek  felülvizsgálatra  a  kreatív 
ötletek). A kreatív produktum vizsgálatának homlokterében a kreatív alkotások objektív 
megítélésének  vizsgálata  áll  (Kozbelt  és mtsai,  2010). A kreatív  környezetre  irányuló 
kutatások eredményei az egyén és a környezet interakcióját hangsúlyozzák. Ezen kutatá-
sok eredményeinek tanulsága, hogy személyes preferenciáktól függetlenül a kreativitás 
olyan környezetben fejlődik, amely támogatja az önálló felfedezést és munkát, és ahol 
értékelik és támogatják a kreativitást (Kozbelt és mtsai, 2010). 
Míg kezdetben a kreativitás megismerésének és értelmezésének fókuszában egy-egy 
dimenzió állt, addig az újabb kreativitáselméletek a 4P kölcsönös és egymásra ható viszo-
nyát  hangsúlyozzák. Amabile  (1996)  szociálpszichológiai modellje  például magában 
foglalja a kreativitáshoz szükséges személyes jellemzőket, azaz az egyén tudományterü-
leten szerzett tudását és képességeit, kreativitás szempontjából releváns tulajdonságait és 
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képességeit és a belső motivációját, valamint az egyénen kívüli környezeti tényezőket, 
amelyek  előmozdíthatják  vagy  gátolhatják  a  kreativitás  fejlődését. Csíkszentmihályi 
(1996) értelmezésében a kreativitást a tartomány, a szakértői kör és az egyén interakciója 
együttesen hozza létre. A tartomány az emberiség tudáshalmazába ágyazódott szimboli-
kus szabályok és folyamatok rendszerét jelöli, a szakértői kör azokra a személyekre utal, 
akik eldönthetik, hogy egy adott eredmény bekerüljön-e a tartományba, míg a harmadik 
elem a kreatív személyre vonatkozik a maga kognitív, affektív és motivációs jellemző-
ivel. Sternberg és Lubart (1991) a kreativitás „befektetés-elméletében” (The Investment 
Theory of Creativity) abból indulnak ki, hogy a kreatív személyek „olcsón vásárolják” és 
„drágán adják el” kreatív ötleteiket, azaz a kreatív alkotók ismeretlen vagy népszerűtlen 
ötleteket választanak ki és addig fejlesztik és népszerűsítik azokat, amíg ismertté és elfo-
gadottá nem válnak. Ezen modell alapján a kreativitáshoz hat  jól megkülönböztethető, 
de egymásra hatást gyakorló összetevőre van szükség, amelyek a következők: (1) intel-
lektuális képességek, (2) tudás, (3) gondolkodási stílus, (4) személyiség, (5) motiváció 
és (6) környezet. 
A felsorolt modellek igen különbözőek, azonban számos dolog köti össze őket: mind-
egyik kiemeli, hogy a kreativitáshoz szükség van belső motivációra, a területspecifikus 
tudásra és tapasztalatra, a divergens gondolkodás képességére, valamint olyan szemé-
lyes  jellemzők meglétére, mint  a  nyitottság,  kockázatvállalás,  kétértelműségek  tűrése. 
A modellek ugyanakkor azt hangsúlyozzák, hogy a kreativitás létrejöttének elengedhe-
tetlen feltétele a támogató környezetet. 
A kreativitás mérése és értékelése
Az oktatás  szempontjából  igen  fontos  kérdés,  hogy mérhető  és  értékelhető-e  a  kreati-
vitás. A kreativitás mérésére  és  értékelésére  számos  eszközt  és módszert  dolgoztak ki 
a  kutatók  (Kaufman  és mtsai,  2008). Ezek közül  a  legismertebbek  a  (1)  divergens  és 
konvergens gondolkodási tesztek, (2) a kreatív produktumok értékelésnek módszerei, (3) 
valamint az önjellemzések.
A divergens  gondolkodás  tesztek  a  kreativitás mérésének  legelterjedtebb  eszközei. 
Közülük is a legszélesebb körben alkalmazott a Torrance-féle kreativitásteszt (Torrance, 
1966, 1974). A teszt egy verbális és egy figurális részből áll. A verbális részben a részt-
vevőknek nyílt  végű  feladatokra  kell  ötleteket  generálniuk  (pl.  fel  kell  sorolniuk  egy 
tégla minél  érdekesebb  és  szokatlanabb használati  lehetőségeit). A figurális  részben  a 
résztvevők különböző  rajzokat és ábrákat egészítenek ki. A  feladatokra adott válaszok 
a divergens gondolkodás részterületei mentén kerülnek kiértékelésre (fluencia – ötletek 
száma,  originalitás  –  ötletek  eredetisége,  flexibilitás  –  a  különböző kategóriák  száma, 
ellaboráció – ötletek kidolgozottsága). A Torrance-teszt papíralapú verziója elfogadható 
validitással és reliabilitással rendelkezik (Kaufman és mtsai, 2008), és háromszor bizto-
sabban jósolja meg a jövőbeni kreatív teljesítményt, mint az IQ-tesztek (Plucker, 1999). 
A Torrance-teszt papír és ceruza- (Barkóczi és Klein, 1968; Barkóczi és Zétényi; 1981; 
Zétényi, 1989), valamint számítógép-alapú verziója (Pásztor, 2015) magyar nyelven  is 
kidolgozásra került. 
A kreatív produktumok értékelési módjai közül a legnépszerűbb a „konszenzuális érté-
kelési módszer” (Consensual Assessment Technique) (Amabile, 1982, 1996), amelyben 
a kreativitást a valós helyzetekhez nagyon hasonlóan értékelik. A kreativitás mérésének 
„arany sztenderdjeként” is emlegetett (Carson in Kaufman és mtsai, 2008) módszer 
lényege,  hogy  két  vagy  több  szakértő  egymástól  függetlenül  egy  1-től  5-ig  terjedő 
skálán  értékeli  a  résztvevők  által  elkészített  produktumok kreativitását,  anélkül,  hogy 
megindokolnák az általuk adott pontszámot. Bár a módszer aggályosnak tűnhet az érté-
kelők szubjektivitása miatt, ha az értékelését végzők a terület szakértői, akkor a bírálók 
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közötti megegyezés igen magas (Kaufman 
és mtsai, 2009). A kreatív produktumok érté-
kelésére különböző skálák is alkalmazhatók. 
Ilyenek például a Creative Product Semantic 
Scale  (Besmer  és Quinn,  1993),  a  Student 
Product Assessment Form (Reis és Renzulli, 
1991). A  skálák  alkalmazásával  növelhető 
a  nem  szakértő  bírálók közötti megegyezés 
( Kaufman és mtsai, 2008).
Végezetül, az önjellemzéses módszerek 
az egyénnek a kreativitással kapcsolatos 
önmagára vonatkozó vélekedését tárják fel, 
például  a Runco  Ideational Behavior Scale 
(Runco, és mtsai, 2000), vagy személyiség-
jellemzőkön keresztül becsülik meg a kreati-
vitást, például a Tóth-féle Kreativitás Becslő 
Skála (Tóth és Király, 2006).
Mint látható, a kreativitás mérésére szá-
mos módszer és eszköz áll rendelkezésre, 
amelyek segítségével a kreativitás külön-
böző  aspektusai  vizsgálhatók. Az  oktatás-
ban ezen és az ezekhez hasonló eszközök a 
mérésen túl jól alkalmazhatók a kreativitás 
osztálytermi  fejlesztésében  is. A  divergens 
gondolkodás  tesztek  nyílt  végű  feladatai 
adaptálhatók a tananyaghoz és használhatók 
a kreatív gondolkodás fejlesztésére, a taná-
rok és tanulók már létező értékelési skálákat 
alkalmazhatnak, vagy újak dolgozhatók ki, 
amelyeket  a  fejlesztő  értékelés  eszközeként 
használhatnak, míg az önjellemzések útmu-
tatóként szolgálhatnak a kreatív személyi-
ség bátorításához. Ezen felhasználási módok 
végezhetők számítógépes környezetben is. 
A kreativitás fejlesztése
Míg régen a kreativitás a kivételes képességű emberek veleszületett adottságának számí-
tott (Galton, 1892), mára már a kutatók egyetértenek abban, hogy minden tanuló képes 
valamilyen  fokú kreativitásra, valamint  a  tanulói kreativitás bátorítható és  fejleszthető 
az osztályteremben (Beghetto, 2010). A következőkben először a kreativitás és  iskolai 
tanulás összefüggéseit vizsgáljuk meg, majd az eddigi kutatásokra támaszkodva azokat 
a megközelítéseket, módszereket és környezeti  jellemzőket azonosítjuk, amelyek haté-
konynak bizonyultak a kreativitás fejlesztésében.
Kreativitás és iskolai tanulás
A kreativitás és az iskolai tanulás többféleképpen fonódik össze (Beghetto, 
2016). A  tanulók  kreativitása  egyrészt  vizsgálható  iskolai  teljesítményük  tükrében. 
Kutatások bizonyították, hogy a kreativitás és a tanulási eredményesség között pozitív 
Mint látható, a kreativitás méré-
sére számos módszer és eszköz 
áll rendelkezésre, amelyek segít-
ségével a kreativitás különböző 
aspektusai vizsgálhatók. 
Az oktatásban ezen és az ezek-
hez hasonló eszközök a mérésen 
túl jól alkalmazhatók a kreativi-
tás osztálytermi fejlesztésében is. 
A divergens gondolkodás tesztek 
nyílt végű feladatai adaptálha-
tók a tananyaghoz és használ-
hatók a kreatív gondolkodás fej-
lesztésére, a tanárok és tanulók 
már létező értékelési skálákat 
alkalmazhatnak, vagy újak dol-
gozhatók ki, amelyeket a fej-
lesztő értékelés eszközeként 
használhatnak, míg az önjellem-
zések útmutatóként szolgálhat-
nak a kreatív személyiség bátorí-
tásához. Ezen felhasználási 
módok végezhetők számítógépes 
 környezetben is. 
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összefüggés van, bár ennek mértéke függ az alkalmazott mérőeszközöktől, azaz attól, 
hogy hogyan is értelmezzük a kreativitást és a tanulást (Gajda és mtsa, 2017). A isko-
lai  tanulásra  tekinthetünk  úgy  is, mint  a  kreativitást  befolyásoló  tényezőre,  hiszen 
egy adott műveltségterületen való kreativitáshoz szükség van a területen megszerzett 
ismeretekre  (Plucker  és Beghetto,  2004;  Ericsson  és mtsai,  1996). Végül,  számos 
neveléspszichológus véli úgy, hogy a kreativitás és a tanulás kölcsönösen összefügg 
(Beghetto, 2016; Guilford, 1950, Piaget, 1973, Vygotsky 1967/2004). A tanulás ezen 
értelmezésben maga egy kreatív folyamat, hiszen a tanulók saját maguk számára új 
és  hasznos  gondolatokat,  értelmezéseket  hoznak  létre  az  iskolai  tantárgyak  kontext-
usában, az egyén által létrehozott gondolatok, értelmezések pedig mások megértését 
és  gondolatait  is  befolyásolják  az  osztályteremben  (Beghetto,  2016). Megállapítható 
tehát, hogy a kreativitás és tanulás nem egymástól független, hanem egymástól kölcsö-
nösen függő, egymást támogató folyamatok. 
A kreativitásfejlesztő kísérletek tanuláságai
A kreativitás fejlesztését számos empirikus tanulmány vizsgálta, amelyek rámutattak 
arra,  hogy  a  kreativitás  bizonyos  aspektusai  jól  tanulhatók,  fejleszthetők. A  fejlesztő 
kísérletek  eredményei  kvantitatív metaelemzések  (Ma,  2006;  Scott  és mtsai,  2004a, 
2004b) és narratív áttekintések (Lai és mtsai, 2018) formájában is összegzésre kerültek. 
A már elvégzett kísérletek eredményeit  statisztikai eljárásokkal összesítő metaelem-
zések azt bizonyítják, hogy a kreativitás összességében hatékonyan fejleszthető, amit a 
fejlesztő beavatkozások hatásának mértékét jelző átlagos hatásméret (effect size) közepe-
sen magas értéke igazol: .77 (Ma, 2006), .68 (Scott és mtsai, 2004a), .78 (Scott és mtsai, 
2004b). A háttérváltozók elemzése a programok tartalma, az alkalmazott módszerek és 
technikák, valamint a résztvevők életkora és háttere mentén lehetővé tette továbbá a sike-
res kreativitást célzó fejlesztések jellemzőinek azonosítását a résztvevők sajátosságainak 
és a lebonyolítás kontextusának függvényében.
Scott és mtsai (2004) például 70 empirikus kutatás alapján a fejlesztések négy típusát 
azonosítottak, amelyek közül mindegyik hatékonynak bizonyult: (1) divergens gondol-
kodást  fejlesztő  tréningek  (.75),  (2)  kreatív  problémamegoldásra  fókuszáló  tréningek 
(.84), (3) kreatív alkotásra fókuszáló fejlesztések (.35), és (4) a kreatív attitűd és viselke-
dés bátorítását célzó fejlesztések (.24). Érdekes eredmény, hogy már pusztán a kreativi-
táshoz szükséges attitűdök bátorítása, mint például a kreatív énhatékonyság, nyitottság, 
kockázatvállalás, pozitív hatással lehet a kreativitásra. További elemzések megállapítot-
ták, hogy a legsikeresebb kreativitásfejlesztő beavatkozások a kreativitáshoz szükséges 
kognitív képességek tudományterületbe ágyazott fejlesztésére fókuszáltak úgy, hogy a 
résztvevők  tárgyi  tudásukat  használva  valós  élethez  hasonló  gyakorlati  problémákon 
és feladatokon dolgoztak másokkal együttműködve. A fejlesztőprogramok hatékonysá-
gának vizsgálata a résztvevők életkora és háttere mentén további fontos eredményekre 
mutatott  rá,  éspedig  arra,  hogy  a  kreativitás  egyaránt  fejleszthető fiatalabb  és  idősebb 
korban (a hatásnagyság .67 volt a 14 évnél fiatalabbaknál, míg a 14 évnél idősebbeknél 
.59), valamint, hogy a fejlesztésből mind a tehetséges (.38), mind a nem tehetségesként 
azonosított (.72) vagy az alacsonyan teljesítő (.68) tanulók is profitálhatnak. 
Egy második,  167  tanulmány  eredményeit  összefoglaló  és  a  fejlesztések  szakértők 
általi  értékelését  is  integráló  elemzésben  Scott  és munkatársai  (2004b)  azt  találták, 
hogy a leggyakrabban vizsgált kreativitásfejlesztő módszer, a nem strukturált, fantáziát 
megmozgató gyakorlatokon alapuló „képzelőerő  tréning”  (imagery training) bizonyult 
a  legkevésbe hatékonynak  (.43), míg – előző elemzésük  (Scott  és mtsai, 2004a) ered-
ményeit megerősítve – a kreativitáshoz szükséges gondolkodási képességekre fókuszáló 
strukturált, és egy adott területbe ágyazott, gyakorlatorientált, illetve együttműködést is 
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alkalmazó  fejlesztőprogramok hatottak  a  legpozitívabban  a  kutatásokban  részt  vevők 
kreativitására.
Ma (2006) metaelmezésében a kompakt kreativitásfejlesztő csomagok hatékonyságát 
vizsgálta 34 empirikus tanulmány eredményeinek statisztikai vizsgálatával. A szakiroda-
lomban azonosított öt fejlesztőcsomag közül négynek a hatásmérete a közepesen magas-
tól és magasig terjedt (.61-.82), míg a New Directions in Creativity Program (Renzulli, 
1973) hatásértéke kiemelkedően magas volt  (1.41). Az életkor  tekintetében Ma (2006) 
hasonló eredményekre jutott, mint Scott és mtsai (2004), azaz, hogy a kreativitás minden 
iskolai életszakaszban jól fejleszthető.
Az  elmúlt  20  év  kreativitásfejlesztő  oktatási  beavatkozásait  Lai  és munkatársai 
(2018)  foglalták  össze  narratív  szintézis  formájában. A  kísérleti  elrendezést,  pon-
tosabban  az  egycsoportos  elő-  és  utóvizsgálatokat,  kontrollcsoportos  kísérleteket, 
kvázikísérleteket  alkalmazó  friss  kutatások  áttekintése  során  a  szerzők  a  hatékony 
kreativitásfejlesztő megközelítések  több  régi  és  számos  új  formáját  azonosítottak  a 
szakirodalomban. 
Lai és munkatársai  (2018)  rámutattak például arra, hogy  léteznek olyan holisztikus, 
hosszú  távú  tantervbe  ágyazott  fejlesztőprogramok,  amelyek  együttesen  támogatják  a 
diákok kreativitásának  fejlődését  és  szaktárgyi  tudásának gyarapodását.  Ilyen például 
a Kínában háromszáz iskolában több mint kétszázezer tanuló bevonásával tíz éve futó 
és  a  természettudományos kreativitás  fejlesztését  célzó  „Learning  to Think” program, 
amelynek hatékonyságát középiskolások körében vizsgálták (Hu és mtsai, 2013), vagy a 
DISCOVER program, amely a iskolai tanterv minden tantárgyába integráltan és a meg-
felelő környezet megteremtésével  támogatja a  tanulók kreatív képességeinek  fejleszté-
sét, és amelynek alkalmazásával alacsony szocioökonómiai státuszú amerikai általános 
iskolásokkal értek el jó eredményeket (Maker és mtsai, 2008). Ez utóbbi esetben kissé 
árnyalja a képet az, hogy az eredményesség vizsgálata során a kutatók nem alkalmaztak 
kontrollcsoportot, így nem lehetünk biztosak abban, hogy a kreativitás fejlődése valóban 
a programnak tudható be. 
A kreatív problémamegoldásra fókuszáló beavatkozások továbbra is sikeresnek bizo-
nyultak a területspecifikus és az általános kreativitás fejlesztésében. A fejlesztő beavat-
kozásokkal az általános kreativitás területén az óvodában (Alfonso-Bennllioure és mtsai, 
2013), a fizika területén az általános iskolában (Kurztberg és Reale, 1999), a felsőokta-
tásban a mérnöki területen (Chang és mtsai, 2016) és több műveltségterületen (Robins és 
Kegley, 2010) bizonyultak hatásosnak. 
További  kutatások  egy  csoportja  arra  enged  következtetni,  hogy  a megfigyeléses 
tanulás és a kreativitás modellezése pozitívan hathat a tanulók kreativitására (Anderson 
és Yates, 1999; Greonendjik és mtsai, 2103; Yi és mtsai, 2015). Szintén pozitív hatású 
lehet a kreatív metakogníció (creative metacognition) fejlesztése, azaz a kreatív gon-
dolkodásról szerzett tudás és a folyamat montírozásában szerzett tapasztalat (Hargrove, 
2012). Más kutatások azt igazolták, hogy szerep- és improvizációs játékok alkalmazása 
az oktatásban szintén pozitívan hathat a tanulói kreativitásra (Dyson és mtsai, 2016; 
Karakelle, 2009; Karwowski és Soszynski, 2008). Új és ígéretes irányt képviselnek azon 
kutatások, amelyek empirikusan bizonyították, hogy a kreativitás fokozható, ha a tanulók 
a megszokottól eltérő és érdekes élményekben részesülnek. Pontosabban úgy tűnik, hogy 
a más kultúrákkal való találkozás (Madoux és Galinsky, 2009), valamint a megszokottól 
eltérő események megélése a valós vagy virtuális térben (Ritter és mtsai, 2012) növelheti 
a kreatív teljesítményt. 
Elmondható tehát, hogy nincs bevált recept a kreativitás fejlesztésére, a vizsgálatok 
alapján mégis megállapítható, hogy az empirikus irodalom számos hatékony megközelí-
tés, módszer és technika felé mutat, amelyek az osztályteremben is alkalmazhatók, akár 
a digitális eszközök nélkül vagy azok támogatásával.
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A kreativitás kibontakozását 
támogató környezet az osztálytermi 
kutatások tükrében
A tanulási környezet legalább olyan fontos 
szerepet játszik a kreativitás kibontakozá-
sában, mint  a  tanulók  személyes  jellemzői 
(Runco, 2014). A kreatív tanulási környezet 
sajátosságait Davies és munkatársai (2013) 
foglalták össze 210 osztálytermi környe-
zetben végzett kutatás kvantitatív és kva-
litatív  eredményei  alapján. A  kreativitást 
támogató fizikai környezet tekintetében a 
szerzők megállapították,  hogy  az  alakítható 
tér,  a  szabad mozgás  a  térben,  különböző 
alakítható anyagok, a nem digitális és digi-
tális  eszközök  elérhetősége,  a  kinti  és  az 
iskolán  kívüli  terek  (pl. múzeumok,  galé-
riák) használata kedvez a tanulói kreativitás 
kibontakozásának. A  kreativitást  támogató 
pszichoszociális  környezet  jellemzőiként  a 
tanulók és tanárok közötti bizalmat és köl-
csönös  tiszteletet,  valamint  az  együttműkö-
dést azonosították. A Davies és munkatársai 
(2013) által áttekintett kutatások azt mutat-
ták, hogy a kreativitást bátorító pedagógiai 
környezetre  jellemzők  az  új  és  izgalmas 
tanulási tevékenységek, az autentikus prob-
lémák és játékos megközelítések, a tanulói 
önállóság  és  felelősségvállalás,  valamint 
az, ha kellő  idő áll  rendelkezésre az ötletek 
kidolgozására  és megvalósítására. Végeze-
tül, a tanulás külső tényezői közül az iskolán 
kívüli szakemberekkel, külső szervezetekkel 
való  együttműködés  lehet  pozitív  hatással 
a  tanulói  kreativitás  fejlődésére  (Davies  és 
mtsai,  2013). A  kreativitáshoz  szükséges 
környezeti feltételek közül a tanulói kreati-
vitást támogató iskolai kreatív klímának is fontos szerepe lehet, amelynek kialakításhoz 
segítséget nyújthat a Kreatív Klíma Kérdőív, melyet a középiskolás korosztály számára 
dolgoztak ki magyar kutatók (Péter-Szarka és mtsai, 2015). 
Látható tehát, hogy a digitális eszközök részét képezik a kreativitást támogató fizikai 
környezetnek, ugyanakkor maguk is hozzájárulhatnak a kreativitáshoz szükséges opti-
mális pedagógiai és pszichoszociális környezet kialakításához.
A tanulási környezet legalább 
olyan fontos szerepet játszik a 
kreativitás kibontakozásában, 
mint a tanulók személyes jel-
lemzői (Runco, 2014). A kreatív 
tanulási környezet sajátossá-
gait Davies és munkatársai 
(2013) foglalták össze 210 
 osztálytermi környezetben vég-
zett kutatás kvantitatív és kvali-
tatív eredményei alapján. 
A  kreativitást támogató fizikai 
környezet tekintetében a szer-
zők megállapították, hogy az 
alakítható tér, a szabad mozgás 
a térben, különböző alakítható 
anyagok, a nem digitális és digi-
tális eszközök elérhetősége, a 
kinti és az iskolán kívüli terek 
(pl. múzeumok, galériák) hasz-
nálata kedvez a tanulói kreati-
vitás kibontakozásának. 
A  kreativitást támogató pszi-
choszociális környezet jellemző-
iként a tanulók és tanárok 
közötti bizalmat és kölcsönös 
tiszteletet, valamint az együtt-
működést azonosították.
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A kreativitás fejlesztése digitális technológiával támogatott környezetben
A kutatók egyetértenek abban, hogy a digitális technológia új eszközöket és környeze-
teket biztosíthat a tanulói kreativitás kifejezéséhez és fejlesztéséhez (Glăveanu és mtsai, 
2019; Mishra  és mtsai,  2013; Loveless,  2002,  2007; Lubart,  2005). A  pedagógusok 
maguk is úgy vélik, hogy a digitális eszközök segítségével a tanulói kreativitás és tudás 
jól fejleszthető (Cachia és Ferrari, 2010; Bereczki és Kárpáti, 2018). A következőkben 
először  a  digitális  technológiában  rejlő  kreativitástámogató  lehetőségeket  térképezzük 
fel, majd  azt  vizsgáljuk,  hogy  az  eddigi  kutatások mennyiben  igazolták  ezen  lehető-
ségeket.
A digitális eszközök ígérete a kreativitás fejlesztésében
A digitális eszközökben rejlő kreativitásfejlesztő és egyben tanulástámogató lehetőségek 
leírására  számos  elméleti  írás  születetett  (Glăveanu  és mtsai,  2019; Mishra  és mtsai, 
2013; Loveless,  2002,  2007; Lubart,  2005). Loveless  (2002,  2007)  például  úgy  véli, 
hogy  a  digitális  technológiának  számos  olyan  jellemzője  van,  amely  által  a  tanulók 
hatékonyabban végezhetnek a kreativitáshoz kapcsolódó tevékenységeket, vagy olyan 
módon  lehetnek  kreatívak,  ahogyan  azelőtt  soha. A  digitális  eszközök  átmenetisége 
( provisionality) révén például a felhasználók könnyen módosíthatják, manipulálhatják 
az általuk vagy mások által létrehozott alkotásokat, tesztelhetik ötleteiket, vagy nyomon 
követhetik  azok  fejlődést. Az  interaktivitás  (interactivity) funkció, amely vonatkozhat 
egy videójáték során kapott azonnali visszajelzésekre, de akár egy robot irányításával 
járó dinamikus ember-számítógép interakcióra, jól támogathatja a kreativitáshoz szük-
séges  felfedezést. A  technológia  teljesítménye  (capacity) és terjedeleme (range) segít-
ségével nagy mennyiségű információ válik azonnal elérhetővé idő- és földrajzi zónákon 
átívelve, míg a gyorsaság (speed) és az automatikus funkciók (automatic functions) 
lehetővé teszik az információ tárolását, átalakítását és reprezentációját. Loveless (2002, 
2007) szerint ezen funkciók révén a digitális eszközök használata többféleképpen fokoz-
hatja a kreatív tanulási folyamat hatékonyságát:
1. Az ötletek generálását elősegíthetik például a különféle online szimulációk, grafikus 
modellező alkalmazások, de akár a képi, videó- és hangfelvevő, valamint lejátszó 
eszközök is, amelyek segítségével a diákok ötleteket kaphatnak, kipróbálhatják gon-
dolataikat, tesztelhetik az általuk felállított hipotéziseket egy adott tantervi témához 
kapcsolódóan. 
2. A technológia által a tanulók különféle digitális tartalmakat (pl. animációk, videók, 
prezentációk, modellek,  blogbejegyzések, wiki-oldalak,  programkódok  stb.)  hoz-
hatnak létre a tanterv különböző területeibe ágyazottan. 
3. A kommunikációs  technológiák  (pl.  chat,  e-mail,  videokonferencia,  fórumok)  és 
együttműködést  segítő  alkalmazások  (pl.  együttműködő  alkotás,  dokumentumok 
megosztása,  online munkakörnyezetek  stb.)  lehetővé  teszik  a  tanulók  egymás 
közötti, tanárokkal, valamint a külvilággal való kommunikációját és együttműködé-
sét a kreatív tanulási folyamat során.
4. Végezetül, a digitális eszközök támogatják a kreatív produktumok értékelését is, 
hiszen a különféle Web 2.0  alkalmazások  révén a  tanulók  szélesebb közönséggel 
oszthatják meg ötleteiket, alkotásaikat és kaphatnak autentikus visszajelzést ezekről. 
Mások a digitális technológia kreativitásban betöltött szerepét az ember-számítógép 
interakciók nézőpontjából kiindulva vizsgálták (Glăveanu és mtsai, 2019; Lubart, 2005). 
A számítógép a kreatív folyamat és tanulás során különféle módokon léphet interakcióba 
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a  tanulókkal,  éspedig mint  dajka,  levélbarát,  edző  és  kolléga. A  dajka  szerepében  a 
technológia a kreatív folyamat menedzselését támogathatja, valamint segítheti a krea-
tivitáshoz  szükséges  optimális  környezet megteremtését. A  számítógép  levélbarátként 
a kreativitáshoz szükséges emberek közti kommunikáció és a kreatív projekteken való 
együttműködés  lehetőségeit  szélesítheti  ki. Mint  edző,  a  technológia  hozzájárulhat  a 
krea tivitáshoz  szükséges  gondolkodási  képességek,  attitűdök,  viselkedések  elsajátítás-
hoz. A negyedik lehetséges szerep a kolléga, amelyben a gép alkotótársa az embernek. 
Glăveanu  és munkatársai  (2019)  szerint  ezt  a  szerepét  a  technológia  a  jövőben  fogja 
betölteni a mesterséges intelligencia széles körű elterjedésével. 
Digitális eszközök hatása a kreativitásra az empirikus kutatások tükrében
Bár számos elméleti munka és pedagógusoknak szóló útmutató kiemeli a technológia 
szerepét a kreativitás fejlesztésében, kevés empirikus kutatás vizsgálja a digitális esz-
közök, kreativitás és  tanulás összefügéseit  (Lai  és mtsai, 2018; Scott  és mtsai, 2004a, 
2004b; Ma, 2006).
A kreativitásfejlesztő beavatkozások hatékonyságát vizsgáló  régebbi metaelemzések 
(Scott és mtsai, 2004a, 2004b; Ma, 2006) külön klaszterként elemzik a számítógép-alapú 
programok hatását. Az eredmények arra engednek következtetni, hogy a technológiával 
támogatott fejlesztések hatásosak, óvatosságra int azonban az a tény, hogy bennük tulaj-
donképpen három kis  elemszámú kutatás  eredményei  kerülnek összegzésre. Clements 
(1991) a LOGO számítógépes programozási környezet alkalmazásának hatását vizsgálta 
kis csoportos, projektalapú matematikatanulásba ágyazottan, valamint multimédiás szö-
vegek szövegszerkesztővel történő létrehozásának hatásait általános iskolások divergens 
gondolkodási  képességeire. A kutatás  eredményei  azt mutattatták,  hogy  a LOGO-val 
megvalósuló matematikatanulás során a tanulók verbális és figurális kreativitása is nőtt 
a kontrollcsoportokhoz képest, míg a szövegszerkesztővel végzett multimédiás szöveg-
alkotási feladatok a tanulók verbális kreativitását fejlesztették. Howe (1992) a számító-
gépes grafikai szoftverek pozitív hatásáról számol be grafika szakos egyetemi hallgatók 
kreatív  teljesítményére. Kobe (2000) eredményei azt mutatják, hogy számítógép-alapú 
környezetben megvalósuló problémamegoldó tréning lehet hatékony. 
A digitális technológia és kreativitás oktatási összefüggéseivel foglalkozó friss kuta-
tások eredményei nem kerültek rendszerezésre sem narratív áttekintés, sem metaelem-
zés  formájában  a  szakirodalomban. A  téma empirikus  irodalmának  rendszerezésére  és 
bemutatására  ezért mi magunk  teszünk kísérletet. Áttekintésünkben az  elmúlt húsz  év 
azon kutatásaira fókuszálunk, amelyek kísérleti elrendezéssel vizsgálták a technoló-
giával  támogatott  kreativitásfejlesztő  beavatkozások hatásait,  tartalmazták  a  fejlesztő 
programok leírását, valamint a téma szempontjából releváns rangos folyóiratokban 
jelentek meg1,  továbbá az  így  talált  tanulmányok hivatkozásai  is áttekintésre kerültek. 
Az azonosított tanulmányokat hét téma mentén csoportosítottuk, eredményeiket is így 
foglaljuk össze.
1. Számítógép-alapú kreatív képességeket fejlesztő tréningek
A szakirodalomban több kutatás vizsgálta a kreativitáshoz szükséges képességek explicit 
módon  történő  fejlesztését  elektronikus környezetben. Benedek és munkatársai  (2006) 
például  egy  divergens  gondolkodást  fejlesztő  online  alkalmazást  dolgoztak ki,  amely 
1  Creativity Research Journal, Journal of Creative Behavior, Journal of Psychology, Aesthetics, Creativity and 
the Arts, Thinking Skills and Creativity, International Journal of Creativity and Problem Solving, Computers 
and Education.
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hatékonynak bizonyult a résztvevők általános divergens gondolkodásának fejlesztésében. 
Robbins és Kegley (2010) rámutattak arra, hogy a divergens gondolkodás és a kreatív 
énhatékonyság online  kurzus  formájában  is  tanulható. Ezen  eredmények  értelmezése 
ugyanakkor körültekintést igényel, hiszen a programok feladatai igen hasonlóak a mérési 
eszközök feladataihoz.
2. Számítógép-alapú problémamegoldó tréningek
A számítógép-alapú problémamegoldás szintén hatékony módja lehet a kreativitás fej-
lesztésének. Chang (2013) 107 negyedikes tanuló bevonásával vizsgálta egy technológia 
tantárgyba ágyazott, kreatív problémamegoldásra fókuszáló számítógép-alapú fejlesztés 
hatékonyságát. A beavatkozás során a kísérleti csoport tagjai kreatív problémamegoldó 
tevékenységeket végeztek egy számítógépes felület segítségével, amely integrálta a 
választható  feladatokat,  a  problémamegoldás  és  alkotás  különböző  lépéseihez  tartozó 
útmutatókat, feladatokat, multimédiás tananyagokat. A beavatkozás pozitív hatással volt 
a tanulók divergens gondolkodására, valamint kreatív teljesítményükre is.
3. Digitálisjáték-alapú kreativitásfejlesztő beavatkozások
Új és ígéretes kutatási irány a kreativitás és digitális játékok összefüggéseinek vizsgálata. 
Hsiao és mtsai (2014) a digitális játékalapú tanulás hatásait vizsgálták ötödik osztályos 
tanulók  természettudományos  kreativitására. A  fejlesztés  során  a  tanulók  játékosított 
számítógépes környezetben oldottak meg természettudományos problémákat társaikkal 
együttműködve. A kutatás  rámutatott  arra,  hogy  a  digitálisjáték-alapú  tanulás  során  a 
részt  vevő  diákok  többsége  átélte  a  flow  élményt,  valamint  kreativitásuk  és  tanulási 
eredményeik tekintetében is jobb eredményeket értek el, mint az a csoport, amely hagyo-
mányos oktatásban részesült. 
A kereskedelmi fogalomban lévő videójátékok kreativitásfejlesztő hatása mellett szá-
mos elméleti érv szól, ezeket azonban egyelőre kevés empirikus kutatás tanulmányozta 
(Jackson  és Games,  2015). Gallaghar  és Grimm  (2018)  például  53  egyetemista  nőből 
álló minta bevonásával vizsgálta a Portal 2 nevű logikai videójáték hatását a résztvevők 
téri  és  kreatív  képességeire. A hét  héten  át  tartó  heti  egy,  illetve  félórás  beavatkozás 
pozitív hatással volt a résztvevők téri és kreatív gondolkodási képességeire, a kísérleti 
csoportban részt vevők továbbá arról is beszámoltak, hogy sokkal érdeklődőbbé váltak a 
matematika és természettudományos tárgyak iránt. Más kutatások arra engednek követ-
keztetni, hogy a videójátékokkal összefüggésbe hozható izgalmi szint megnövekedése 
közvetve hathat  a  játszás  után mért  kreativitásra,  például  a Light Heroes  (Yeh,  2012) 
vagy a Dance Dance Revolution (Hutton és Sundar, 2010) videójátékok esetén.
4. A divergens gondolkodás bátorítása elektronikus brainstorminggal
Az elektronikus brainstorming vizsgálata gazdag szakirodalommal rendelkezik (DeRosa 
és mtsai, 2007) és bár ezen kutatások eredményeit leginkább szervezeti környezetben 
hasznosítják, az oktatás számára is van jelentőségük. Az osztályteremben is alkalmazott 
csoportos ötletelés eredményességét számos tényező gátolhatja. Ilyen a produkcióblok-
kolás (production blocking), azaz amikor a csoporttagok nem tudják megosztani az ötle-
teiket azonnal, mert egyszerre csak egy valaki tud beszélni, a „bliccelés” (free-riding), 
amikor a csoporttagok inkább másokra bízzák az ötletelést, vagy a félelem az értékeléstől 
(evaluation apprehension), amikor a csoporttagok visszatartják az ötleteiket, mert félnek 
a kritikától (Diehl és Strobe, 1991). Úgy tűnik, ezen problémák kiküszöbölhetők a digitá-
lis környezetben végzett brainstorming során. Kutatások igazolják, hogy az elektronikus 
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térben végzett brainstorming az ötletek mennyiségére és minőségére is pozitív hatással 
lehet, ez azonban függ a csoport méretétől és a brainstorming tevékenység struktúrájától 
is: az elektronikus térben végzett csoportos anonim ötletelés nagyobb létszámú csoportok 
esetén hatékonyabbnak tűnik, mint szemtől szembeni megfelelője, és főleg akkor, ha a 
résztvevőknek először lehetőségük nyílt önállóan ötleteket generálni (DeRosa és mtsai, 
2007).
5. Virtuális valóság és kreativitás
A virtuális valóság alkalmazások oktatási felhasználása kiterjedt szakirodalommal ren-
delkezik (Ollé, 2012). A kreativitás és a virtuális valóság összefüggéseit is több kutatás 
vizsgálta az elmúlt években (Guegan és mtsai, 2016; Guegan, 2017; Ritter és mtsai, 
2012; Yang és mtsai, 2018). Ezek arra engednek következtetni, hogy a virtuális térben a 
környezeti feltételek manipulálása révén fokozható a felhasználók kreatív teljesítménye. 
Guegan és mtsai (2016) például azt találták, hogy a motiváló avatárok, azaz valós énünk 
inspiráló virtuális reprezentációjának használata támogathatja a kreativitás erőteljesebb 
kibontakozását. A kísérletben  részt vevő 54 mérnökhallgató kis  csoportokban generált 
ötleteket  három kondícióban:  a  Second Life  nevű  virtuális  asztalalapú  környezetben 
átlagos  egyetemistákat  ábrázoló  avatárokat  használva,  feltalálókat megtestesítő  avatá-
rokat  használva,  valamint  valós  térben. Az  eredmények  azt mutatták,  hogy  a  feltaláló 
avatárokat használó csoport tagjai eredetibb és több ötletet hoztak létre, mint a többi 
csoport  tagjai,  sőt  az  azt  követően  elvégzett  szemtől  szembeni  ötletgenerálás  során  is 
kreatívabb válaszokat adtak. Egy másik kísérletben Guegan (2017) azt vizsgálta, hogy a 
Second Life virtuális környezetben kialakított különböző jellemzőkkel rendelkező terek 
hogyan befolyásolhatják a felhasználók kreatív teljesítményét. A részt vevő 135 pszicho-
lógia szakos hallgató három kondícióban dolgozott egy kreatív probléma megoldásán: 
egy olyan virtuális térben, amelyet egy előzetesen elvégzett, a kreatív munkakörnyezet 
jellemzőire vonatkozó felmérés eredményei alapján alakítottak ki, egy valós tárgyalóban 
és a valós tárgyaló virtuális megfelelőjében. Az eredmények az mutatták, hogy a valós 
és  virtuális  térben  végzett  kreatív  teljesítményben nem volt  szignifikáns  különbség  a 
virtuális és valós  tárgyalóban dolgozó résztvevők között, míg az  ideális kreatív  térben 
eredetibb és kidolgozottabb megoldások születtek.
Más kutatások azt sugallják, hogy az immerzív virtuális rendszerek, amelyekkel a 
felhasználók viselhető eszközök (fejre erősíthető megjelenítő vagy sisak, optikai kábe-
les kesztyű vagy kontroller) segítségével lépnek interakcióba, támogatják a valóságban 
nehezen vagy nem megtapasztalható élmények átélését, új szemléletmódok érvényesülé-
sét, és így pozitív hatással lehetnek a felhasználók kreativitására. Ritter és munkatársai 
(2012)  azt  vizsgálták,  hogy  a megszokottól  eltérő  élmények megtapasztalása milyen 
hatással van a  részt vevő egyetemi hallgatók kognitív  rugalmasságára,  ami kreatívabb 
megoldásokhoz vezethet. A kísérletben  a  résztvevők  első  csoportja  immerzív virtuális 
valóságban  tapasztalt meg  három nem várt  történést,  amelyek  a  fizika  szabályainak 
megszegésén alapultak. A második csoport a várt  történéseket élte át, míg a harmadik 
csoport  egy filmet  nézett meg  a  váratlan  történésekről. Az  eredmények  azt mutatták, 
hogy a váratlan események immerzív virtuális valóságban történő megtapasztalása pozi-
tív hatással volt a hallgatók kognitív rugalmasságára, míg egy film megnézése ugyanerről 
nem. Végezetül, Yang  és munkatársai  (2018)  az  immerzív virtuális  térben  létrehozott 
alkotások kreativitását vizsgálták. A 60 egyetemi hallgatóval végzett kísérletben a részt-
vevőknek egy okostelefonhoz hasonló funkciókkal rendelkező viselhető eszközt kellett 
megtervezniük. A kísérleti csoport tagjai egy immerzív virtuális környezetben alkottak, 
amely háromdimenziós (3D) rajzeszközöket és egy 3D emberi modellt tartalmazott, míg 
a másik  csoport  papír  és  ceruza  segítségével  tervezett. Az  eredmények  azt mutatták, 
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hogy az immerzív csoport kreatív produktumai kreatívabbak voltak, mint a papírt és 
ceruzát használó csoport tagjaié, valamint flow állapotot is gyakrabban éltek át, mint a 
kontrollcsoport tagjai. A virtuális környezetben alkotók továbbá jobban összpontosítottak 
a feladatvégzésre, ugyanakkor több feszültségről számoltak be a munkavégzés során. 
6. Technológiával támogatott kommunikáció és együttműködés a kreatív alkotásban
A kreativitástámogató tanulási környezet egyik fontos eleme a kommunikáció és együtt-
működés  (Davies  és mtsai,  2013). Stolaki  és Economides  (2018)  azt  vizsgálták,  hogy 
hogyan  járulhat hozzá egy Facebook-csoport alkalmazása egy kreatív problémamegol-
dásra fókuszáló kreativitásfejlesztő beavatkozás eredményességéhez. A fejlesztés során 
a  90  részt  vevő  egyetemista  egy  informatika  kurzus  tananyagához  kapcsolódóan  kis 
csoportos munkában talált ki nyílt végű feladatokat mások számára, illetve a mások által 
generált feladatokat oldotta meg. A feladatokat és megoldásokat a hallgatók egy Face-
book-csoportban osztották meg. Az eredmények azt mutatták, hogy a hallgatók divergens 
gondolkodása mind a négy  területen  fejlődött. A kutatás eredményei azonban némileg 
megkérdőjelezhetők, hiszen a kutatók egycsoportos elrendezést alkalmaztak.  
7. Digitális alkotás
Bár a digitális technológia számos új eszközt biztosít a tanulók számára, amelyek segítsé-
gével változatos módokon alkothatnak (Loveless, 2002; 2007), mégis kevés olyan empi-
rikus kutatást találtunk, amelyek a tanulók technológiával támogatott alkotási folyama-
tának a kreativitásra gyakorolt hatását is vizsgálta volna különböző kondíciókban, akár 
a kreativitáshoz szükséges képességek elő- és utómérése, akár egy tanuló által készített 
több kreatív produktum összehasonlítása révén. Saorin és munkatársai (2017) azt vizs-
gálták, hogyan hat mérnökhallgatók kreativitására egy 3D tervezésen és modellkészí-
tésen  alapuló  tevékenység.  44 mérnökhallgató  egy  kétórás  csoportos  tevékenységben 
vett részt, amely során egy személyre szabott babát alkottak 3D szkenner és modelláló 
szoftver segítségével, majd a kész produktumokat 3D nyomtatóval ki is nyomtatták. Az 
utómérés eredményei azt mutatták, hogy a hallgatók kreativitása szignifikáns növekedést 
mutatott a beavatkozás után, viszont az eredményeket ismét árnyalja az a tény, hogy a 
kutatásban nem alkalmaztak kontrollcsoportot. 
Összegzés
Tanulmányunkban a kreativitás, tanulás és digitális technológia oktatási összefüggéseit 
térképeztük fel a  témát vizsgáló  legfontosabb kutatások eredményeit alapul véve. Elő-
ször a kreativitás oktatás szempontjából releváns tudományos értelmezéseit mutattuk be, 
amelyek a kreativitás digitális eszközökkel támogatott fejlesztésének kiindulópontját is 
képezik. Összefoglalva elmondható, hogy a tévhitekkel ellentétben a kreativitás jól meg-
határozható  fogalom,  ami valami  új,  eredeti,  ugyanakkor  egy kontextusnak megfelelő 
hasznos gondolat,  tárgy, megoldás  létrehozását  jelenti. A kreativitás  továbbá nemcsak 
a  tehetséges  emberek  tulajdonsága,  hanem különböző  szintjei  vannak,  és  fejleszthető. 
A kreativitás értelmezését és fejlesztését számos modell támogatja, ezek kiemelik, hogy 
a kreativitáshoz szükség van belső motivációra, területspecifikus tudásra és tapasztalatra, 
divergens és konvergens gondolkodásra, valamint olyan személyes tulajdonságokra, 
mint a nyitottság, kockázatvállalás, kétértelműségek  tűrése. A modellek azt  is hangsú-
lyozzák, hogy a kreativitás létrejöttének elengedhetetlen feltétele a kreativitást támo-
gató környezet. A kreativitás  iskolai  fejlesztése  szempontjából  fontos  továbbá,  hogy  a 
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kreativitás mérhető és értékelhető. Mérésére 
és értékelésére számos eszközt dolgoztak ki 
a kutatók, amelyek használhatók a kreati-
vitás tudományos vizsgálataiban, de módo-
sítva az osztálytermi fejlesztés részeként is, 
akár digitális környezetbe ültetve is. 
A kreativitás oktatásban való értelme-
zését  követően  a  kreativitás  fejlesztésének 
kutatási  eredményeken  alapuló  lehetőségeit 
jártuk körül. Rámutattunk arra, hogy a kre-
ativitás  számos  aspektusa  jó  fejleszthető 
minden iskolai életszakaszban és különböző 
hátterű  tanulók esetében. Az empirikus  iro-
dalom alapján az is elmondható, hogy bár 
nincs bevált recept a kreativitás fejlesztésére, 
mégis számos olyan megközelítés, módszer 
és technika létezik, amely pozitív hatás-
sal  van  a  tanulók  kreativitása. A  divergens 
gondolkodás fejlesztése, a kreatív problé-
mamegoldás és alkotás, valamint a kreativi-
táshoz  szükséges  attitűdök bátorítása  révén 
fejleszthető  a  tanulói kreativitás. A  legsike-
resebbnek azon beavatkozások bizonyultak, 
amelyek a kognitív képességek tudomány-
területbe ágyazott fejlesztésére fókuszáltak, 
és amelyek során a tanulók tárgyi tudásukat 
és ismereteiket használva oldottak meg a 
területhez kapcsolódó, valós élethez hasonló 
problémákat,  gyakran másokkal  együttmű-
ködve. Ezen eredmények megerősítik a terü-
letspecifikus kreativitás  tantárgyba  ágyazott 
fejlesztésének indokoltságát. Friss kutatások 
továbbá arra engedtek következtetni, hogy a 
kreativitásról és kreatív gondolkodásról való 
tanulás,  a  megszokottól  eltérő  élmények 
megtapasztalása, valamint bizonyos tantár-
gyak esetében az improvizáció és szerep-
játék,  illetve  a megfigyelés  és modellezés 
pozitív hatással lehet a tanulói kreativitásra. 
Az irodalomban azonosított megközelíté-
sek, módszerek és technikák megvalósítását 
segíthetik a digitális eszközök is, amelyek 
a kreativitást támogató környezet részét is 
képezik.
A  következőkben  a  kreativitás  digitális 
technológiával támogatott fejlesztése szá-
mára  releváns  szakirodalmat  összegeztük. 
A digitális eszközökben  rejlő kreativitásfej-
lesztő lehetőségeket számos elméleti munka 
írta le, azonban kevés magas színvonalú, 
megfelelő  módszertani  szigort  alkalmazó 
Összefoglalva elmondható, 
hogy a tévhitekkel ellentétben a 
kreativitás jól meghatározható 
fogalom, ami valami új, ere-
deti, ugyanakkor egy kontext-
usnak megfelelő hasznos gon-
dolat, tárgy, megoldás 
létrehozását jelenti. A kreativi-
tás továbbá nemcsak a tehetsé-
ges emberek tulajdonsága, 
hanem különböző szintjei van-
nak, és fejleszthető. A kreativi-
tás értelmezését és fejlesztését 
számos modell támogatja, ezek 
kiemelik, hogy a kreativitáshoz 
szükség van belső motivációra, 
területspecifikus tudásra és 
tapasztalatra, divergens és 
konvergens gondolkodásra, 
valamint olyan személyes tulaj-
donságokra, mint a nyitottság, 
kockázatvállalás, kétértelműsé-
gek tűrése. A modellek azt is 
hangsúlyozzák, hogy a kreati-
vitás létrejöttének elengedhetet-
len feltétele a kreativitást támo-
gató környezet. A kreativitás 
iskolai fejlesztése szempontjá-
ból fontos továbbá, hogy a kre-
ativitás mérhető és értékelhető. 
Mérésére és értékelésére szá-
mos eszközt dolgoztak ki a 
kutatók, amelyek használhatók 
a kreativitás tudományos vizs-
gálataiban, de módosítva az 
osztálytermi fejlesztés része-
ként is, akár digitális 
 környezetbe ültetve is. 
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empirikus  kutatást  azonosítottunk. A  szerteágazó  kutatásokat  hét  kategória mentén 
csoportosítottuk. Az empirikus eredmények alapján úgy tűnik, hogy a divergens gondol-
kodást explicit módon bátorító és a kreatív problémamegoldásra fókuszáló fejlesztések 
átültethetők  számítógép-alapú környezetekbe  is,  így növelve  az  ilyen  típusú  fejleszté-
sek hatékonyságát: a számítógép-alapú fejlesztések például könnyebben juthatnak el 
a tanulóhoz, másrészt támogathatják a tananyag innovatív bemutatását és szervezését, 
például multimédiás  elemek  használata  révén. A  kreativitás  digitálisjáték-alapú  fej-
lesztése  hasonló okokból  ígéretes  terület,  bár  kevés  empirikus bizonyíték  áll  egyelőre 
rendelkezésre arra vonatkozóan, hogy a játékok hogyan is alkalmazhatók a kreativi-
tásfejlesztésre,  különösen  a  formális  oktatás  keretei  között. Az  osztályterem  számára 
könnyen adaptálható, digitális eszközökkel segített kreativitástámogató módszer lehet az 
elektronikus brainstorming, amelynek – nagyobb csoportokban alkalmazva – minőség- 
és mennyiségnövelő hatása van a kreatív ötletprodukcióra, bár használatát egyetemisták 
és felnőttek bevonásával vizsgálták leginkább. Gyorsan fejlődő és a kreativitás támoga-
tása  szempontjából  lehetőségekben  rendkívül  gazdag  területnek  számítanak  a  virtuális 
környezetek. A virtuális  térben a környezeti  feltételek manipulálása  révén  fokozható a 
felhasználók kreatív teljesítménye, valamint segítségükkel a felhasználók új, eddig nem 
látott nézőpontokból közelíthetnek meg problémákat. Kérdés az, hogy a közoktatásban 
mennyire  használhatók  ki  a  virtuális  terek  ezen  áttekintésben  bemutatott  lehetőségei. 
Végül, néhány kutatás fókuszában a digitális technológiával támogatott kommunikáció 
és együttműködés a kreatív munka során, valamint a digitális alkotás állt. Bár feltételez-
hető, hogy ezen vizsgálatok a leginkább relevánsak jelenleg az osztályterem számára, az 
empirikus irodalomban mégis kevés olyan kutatást azonosítottunk, amely a technológiá-
val támogatott alkotó folyamatoknak a tanulói kreativitására gyakorolt hatását vizsgálta 
volna különböző kontextusokban és feltételek mellett. 
Az eredményeket és következtéseinket valamelyest árnyalják a bemutatott tanulmá-
nyok módszertani limitációi is. Több áttekintett vizsgálat nem alkalmazott kontrollcso-
portot, így nem tudhatjuk, hogy a pozitív hatások valóban a beavatkozásoknak köszön-
hetők-e vagy egyéb tényezőknek. A kutatók mindemellett gyakran kényelmi mintavételt 
alkalmaztak, így lehetséges, hogy azok vettek részt a kísérletekben, akik amúgy is elkö-
telezettek a saját kreativitásuk fejlesztése iránt. Végezetül, kevés olyan vizsgálatot talál-
tunk, amely a  fejlesztések hosszú  távú hatását vizsgálta volna. Fontos megjegyeznünk 
azt is, hogy bár törekedtünk a téma szempontjából legjelentősebb minőségi tanulmányok 
összegyűjtésére, szakirodalmi áttekintésünk nem szisztematikus. Lehetséges, hogy fon-
tos eredményeket bemutató tanulmányok elkerülték a figyelmünket.
A  tanulói  kreativitás  támogatása  és  a  digitális  készségek  fejlesztése  a  21.  századi 
oktatás  legfontosabb  feladatai  közé  tartoznak. Ahhoz,  hogy  az  oktatás  ezen  feladatait 
teljesítse,  elengedhetetlen,  hogy  a  kreativitás  digitális  eszközökkel  történő  fejlesztése 
az  iskolákban  tudományos módszerekre,  eredményekre  épüljön. Míg  a  kreativitás  fej-
lesztése viszonylag gazdag szakirodalommal rendelkezik, addig a digitális technológia 
és kreativitás oktatási összefüggéseinek feltérképezéséhez, valamint a pozitív hatású 
fejlesztések jellemzőinek azonosításához további kutatások szükségesek. Az eredmények 
hasznosíthatósága szempontjából fontos lehet, hogy ezen vizsgálatok tanárok bevoná-
sával és a valós osztálytermi gyakorlatból vett témák mentén kerüljenek kidolgozásra.
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Absztrakt
Számos elméleti munka mutatott rá arra, hogy digitális technológiák tulajdonságaik révén a kreativitás támoga-
tásának fontos eszközévé válhatnak. A pedagógusok maguk is úgy vélik, hogy digitális eszközök segítségével 
jól fejleszthető a tanulói kreativitás. Ugyanakkor kutatások bizonyítják, hogy a digitális eszközök használata 
önmagában nem fokozza a tanulás eredményességét. Az ezen eszközökkel támogatott kreativitásfejlesztés is 
csak abban az esetben lehet hatásos, ha a tanulási folyamat tervezői és résztvevői értik, mi a kreativitás, hogyan 
fejleszthető,  és  képesek kiválasztani  a  fejlesztésben  alkalmazható megfelelő digitális  eszközöket. Tanulmá-
nyunk ebben kíván segítséget nyújtani a kreativitás, tanulás és digitális technológia összefüggéseit vizsgáló 
legfontosabb kutatások eredményeinek áttekintésével. 
